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回 HEE
且品)在「從科學理論與科學實踐的關係論教育理論與歡育質踐」一文中曾經指出，很少有任何學科像歡育學那
樣，在有限的理論命題中充滿了那麼多互相衝突的後設理論絞述
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聞自)(詮一)。這種情形之臨別以產生係由於歡
喜本身在整個科學體制中地位未臻穩固，其科學性格有待進一步釐清，以致在其邁向科學化之途徑中充滿了危撥。 :對於此種教育學危犧早在一九三二年赫伯爾吉
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旦出版的「數育科學的危機」就已提出深切的反省。赫伯爾以為教育學危齡的
突破有獨於在眾多遑論中發或其自身的理論，能夠避免問題的雜湊堆積而尋釋一種符應科學對象性質的真正關係，以對肝、教育行動提供 獨特前還切的導向別(詮三)。質言之，教育學危攘的突破端賴於敬育學本身獨特學術造型的形成，而這種獨特學術造型的形成有賴於教 育學者站在學按理論的基點，對於研究對象與方法作一深度的方法論上的臨時究。
赫伯爾之教育學危機的反省實即針對一九二
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年代德屬教育學界而發。當時精神科學教育學蓬勃發展而與賞徵導向之工宮內|目的
教育研究模式引起激烈的理論爭議。實際上，這種爭議在當前的數育研究不僅並未平息，甚且有愈演愈烈之勢。一九六
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年代敬育學的
實徵主義成為數育學研究之主流。尤其一九六三年羅特
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5)
在蛙賓根大學的數授就職演說中，提出了歡育研究之實在論的轉換
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訪問)(註三)以後，戰後主宰德國歡育研究之精神科學教育學逐漸沒落，而以自然
科學為典範試圖建立因果解釋系統之經驗的教育學成為當代數育研究之新導肉，也因而布蘭克
2.
自呂宵。)指陳六十年代以遠，教育學的
科學住房指的大部份是經驗科學意義下的科學位而言(註四)。
然而，這種犧牲時間性、歷史位與社會性的教育研究也引致不少批評與反響，何尼希{出。言且
EEm)
批評了羅特以來近廿年經驗的
教育科學之研究典範苟且
mOEE
聞名
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聞自￡未達到預期的結果，大靈的經驗研究並未如期望成為歡育實踐者的導引(註五)。拉贊
2.EE
各口)按討了德國敬育學蹺況，認為當代德國教育研究一方面落入了偏狹的窘境，另一方面也由於意識形態與或代主義思恕而流
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99 一教育研究所集到
種沒有歷史意識的迷失倩讀完
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設六)。英齒的赫斯特可
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則評述了建基在浪拍海宗
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批判的
一主義之教育研究既使用的是技術型模
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白色臣。也皂，靠技術型模下的社會工程，理性的實踐院接之理解係獨立於人類所處特殊
的社會系統。然則，赫斯特以為在教育領域中，溼性的實踐活動必須完成於一種決定社會，也被社會所決定的理解(註七)。史密斯 2.F
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〕指出近年來教育研究者花費鉅大時間與精力於質對量的研究之爭論，結果並未澄清問題，甚至於反而陷入了爭執與漫罵。
史密斯進一步的認為，爭執與漫罵區無助於問題之澄清，然而單就表面價值來把兩種研究取向作為不過是兩種可採擇之方法論，而不深 究其認識論上的問題，仍未能使教育研究上的根本路題獲得更為清楚的認識與解決(註八)。
前述研究方法論的爭議所涉及的不正是科學的邏輯問題，也涉及了科學認知的心理以及科學的歷史描述問題。赫斯特即指出方法論
的問題並非為邏輯的問題，沒有對於理性行動之適切說明，則理論的邏輯與適合於此邏輯之方法論特色均將顯得極為模糊不清(一註九) 。對於方法論與方法論之間爭論的決定及其與科學史的觀係的討論，霍爾吉
L
﹒寄出)認為，對於一種方法論上的法則，如果吾人對之沒
有先前的足夠信賴，而與很多有名科學家之實際研究相衝突，則五月人領重新檢討方法論的法則。然而，如果少數科學家的研究與顯示極 大可靠性的方法論法則不一致，則須檢討這些科學家的實際研究。質言之，科學方法論與科學研究實際之間氮有一種雙重的回饋〔
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可使我們訴諸實際研究而緩和了對於方法論的過度幻想。另一方面訴諸夏善的方法論也可以改正科學賞際之偏差(註十)。
這種雙重的自饋，拉加多斯
(HEUHOHhmzmzm)
認為科學之歷史探討足堪其任。科學之歷史探討不僅可以提供科學理論與實踐之間相互溝
通的道路，也可以對於方法論之間闊的爭衡作一個適當的評估(詮一一)。
綜合前述徵引文獻顯示，當前教育圈于研究雖仍以質徵論為主流。然而寶徵研究背後的方法論基礎也遭致不少批判性的反省。由於這
些批判性反省也促使實徵研究的後設理論產生內在的變化(註一一一)，教育學方法論亦因而是顯多采多姿的多元發展。這些一方法論之間 的論爭，正如前述，必鎮建基在一種歷史洞說以及認識論的理解上，才能作適當的評估，透過這種方法論的評估，才能將教育學在整個 學術體系上作一個適當的定位。本文則基於此種基本認識試圖從歷史發展與知識人類學的角度試圖探究歡育學方法論規範性與措述性的 雙一兀性格，以作為作者再進一步探索教育學科學位防題的奠基工作。
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貳、教育學方法論論爭之歷丈甲擷
「人生而有求知之慾」(設一一-一)亞理斯多德在形上學的關頭即已指出認知興趣內在於人類的本質。透過認知活動人類不僅企區把
揖對象，而且也在認知活動的最高點完成了情感的、意志的自我，達致生命最高級的快樂(証一回)。質言之，亞理斯多德認為認知並
一卷運用了許多情意的字眼來描述理論沉思活動之特質。
'然而理論活動仍無法與實踐完全割離。這種論點後來哈特長
(2EmHHEE
旦進，而以為「，理論是後起之事」(一誼一五)。
以亞理斯多德和哈特晏之觀點來衡量教育活動，可見其為先於教育理論的實踐性活動。弗利特納
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就會指出
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「教育
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口問)是一種先於任何意識，先於臨別有科學而設經驗到且產生作用的人類故與的事實
(OEEHFEME-
。 mHEEDomoFgom)
。而教育學
屯在品。問
MZ
兩于五百年來即在於描繪此事實」(註一六)。這種說法，正如雪費爾吉
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惘。己的評析，顯現出歡育研究的兩難性質
---敬育學處涅的是先理論的經驗
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呂立自冒出
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間)，但是其目的又在於對於此經驗作觀念上的以及理論上的把撞。教育之獨
立百主或象
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鷹該如何使之為五日人臨別理解
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是個極難解決的情題。而事實上是否存
在著先於理-論的教育事實，雪愛爾進一學的加以質疑。他認為在實際生命中之可以被理解為一種教育事實者，實為一種經驗與規範的聯 結。歡育之研以為教育是從整個生命作一種詮釋學上的把握(註一七)。這種對於教育研究之見解，頗類於阿佩爾(閏月
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認知人類學的觀點來討論科學理論的霎義，而以為任制也意義的構成均參照了一種表達某種觀點的特殊說野，亦即一意義的構成包涵著來自認 知意識主動積極的介入。經驗與件的構成亦囡而並不只決定於人類理性本身的綜合，也決定於對世界之參與式的理解，亦即決定於構成 意義之認知興趣(註一八)。數育研究導向也就在於以往不同敬育學者認知說野不同產生了不少方法論上的論爭，對於這些論爭作一個 歷史性的回顧，正如本文緒論中間叫紋，將有助於釐清敬育學方法論的基本性格。
對於教育活動嘗試作一種體系化的理解者當始，自康德
(HEE-EPC
。氏在一七七六年至一七八七年間曾多次主講教育學於寇尼斯堡
大學，即已主張將教育學當作一門證嚴的學街來研究(註一九)。然而，康德努力的重點在於為自然科學探尋堅實的方、法論基礎，對於 教育學方法論的建構未遑論及。其「教育論」雖也主張將教育學當作一門專門性的學問來研究，可是其心目中辟謂的數育學只不過是教 吉單說(因
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口凹的
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或「敬育術」
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括各自主而已(空
-0)
，致其「敬育論」之內容亦僅為現範鑿草動之賞踐使原則，
衡以魏尼格
S
﹒
EE
聞自)的論見，康德「歡育論」只能說是第二層次的理論
lle
屬於實踐者的行為認識(白白色
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而已﹒尚未臻第三個層次的理論
ii
從方法論的觀點來探討理論與賞踐的關係(註一一一)。
試儘透過理論來形成教育實際而對近代毅育學體系之建樹有開創性的貢獻者為赫爾巴特
{FeHUH-EOHEmHH)
。民繼康德寇尼斯堡大學
哲學講座後，不僅在歡育學理論體系刻意經營，成立教育學講座，也在實踐上體認到教育質驗對於促進敬育進步之重要性，而於寇尼斯 堡大學創辦實驗學校，是為爾後大學研附設實驗學校之範倪。就方法論層次言，赫爾巴特可請在教育學領域中最早注意理論與實踐聯結伺
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100 一 101 一敬育研究所集列
的研雖然在教育學理甚至建樹上有眉之功，然其普通教育學的理念也遭致不少的批評。就方法論層次而言，可普通教育
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巳隱涵雨點值得批評
•• 其一，教育不再被視為臨典的事實，而成為科學研討的對象，教育科學研究工作者
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不再被說為教育家
{mozg
自己，此即奧爾夫吉冒
2)
富的強調理論的優越性(至一一)主二，
hhpp--
唱不再被說為超越的主題，無法統合所有一般教育藐象於道德這之下。如此一來，「普通教育學」並未能將科學與教育
。口問
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融為一扭扭而得到適當的解決(註二二)。再就其內涵而言，「普通教育學」研討論者主於「
閃閃時廿一
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自己的概念，並未論及整個重目現象，從整體教育學體系的毒害，未免失之壞。最後赫閃閃一持
學白的取決於心理學，方法取資心理學，充其量僅為應用科學〔吉逞。
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甘苦自呂
EEH)
，而未從後設理論甘啟發言
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品質量與生命實踐益的聯結問題。對於教育學之系統化以彰顯其
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汗卜閃閃閃閃閃一持呵呵呵出仁
吾爾巴特高
i233
屆「
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叮叮軒口叭叭用仁雲
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儘管赫爾巴畫畫在十九世紀末
的教育學體系屯在品。因其
zamEEEEEBHRω
以來造成了國際性的影響，但遭致的批評也相當的多，批評的重點大多指向其後設理論基礎的薄弱
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〕扣的仁叫卜?學體系雖然選致不少批評，然而其首先提出的教育理論與實踐之間的關係刻成為十九世紀末以來教育學方法論論爭
的重要課題。十九世未受到自然科學的影響，產主義事整個嘉研究，自然科學的研究方法被類推的運用到人文現象。教育研究也 在這種思撤下，把遑論與實踐的問題，轉移而為一種理論|技術|型模
2ZREAEEHrlz
。身己的研究，甚至於有些學者如克瑞
WEHH
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間。間存)的死亡，而主張建立類似自然科學的謹嚴的教育學(註二五)。另
一…何時晶晶帥的甘一阿拉廿一
U 訂閱叮叮叮討阿拉撓的巾的一九十
京篤精神科學教育學建立堅實的方法論基礎，而與實徵主義的教育研究形成鮮明的對此。
先就實徵論的導哥哥一口，孔德軍
ZH0)
的盡量，小密爾
(25JJ
閃閃時時一叭叭泣如軒的)但叭叭卜叭叭
叫 Hhv
叮叮盯向拉站時間的時斜政時間結
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卜內
γ 實驗、統計以及細心的或系統的觀察可以解決教學或教育問
一 102 一
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蜜間有最好的結果，認此正是數育撞車蓋章的目的」(詮二入了質言之
o 雷伊以為實驗研究方法在自然科學中相當成劫，對於教育學
的研究當亦可有豐碩之成果。繆曼(因﹒宮。
ZEm5)
也持類似的見解，對於傳統設育學
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間。但
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提出批鉤，認為傳統歡
育學只是觀念的與競範的科學(因。問拭目
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月)，而對於規範既種基的事賞磁係缺乏認識，因而沒有經驗的基礎。實驗
教育學研究的結果一方面可以提供數師較大的事實知識，使其面對規範性的要求時能有較大的自主性。另一方面，可以使教師在處理學 接與兒童精神間開展上獲得經濟有殼的方法與技街(註三九)。
這種發展歡師有殼的技街亦為閔斯特堡
(EZ
間。宮
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心理技銜學
(23gznEEH
己的主要目的之一。民以為心理技術學應
該運用於教育領域，不僅在於使教師能有殼的影響兒童，也在使教師能夠自省而揉取適當的數育方式(註三
0)
。
前述實驗教育學與心理拉銜學的探討均種基於一種自然科學研究之理論
l技街l
塑摸，試圖尋求一種普遍性的科學方法，資以
達屑於教育與教學之特殊領域。因而就後設理論層次言，歡育學必領尋求一種統一的科學觀念，以區分科學與非科學。在這種區分中， 蓋起遑論的變異與改進，可以使得某些非經驗可解決的問題變為經驗可處理的問題。就數育學之實踐層次而言，也可以透過科學統一的 理念，以決定技街上可以控制與技街上不可控制制的問題。質言之，把教育學的研究轉移而為事賞的科學與技術
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而此必蜜建基在一種獨立於個人意願之上的普、通法則性。
基於教育現象是可以從生命或象加以抽離出來，兵有規律性，法則性的基本預設，羅赫納吉
EOHHEOF
自己以為研究、描述此現象
的數育科學也是一種理論的、獨立自主的純科學
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註一二一)。把自然科學工兵!目的
型模與醫果解釋運用在歡育領域中最為激底者當推一九七入年布瑞欽卡富。
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旦出版的「教育後設遑論」
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間)。民妥邏輯經驗論之影響，以為教育學是一門經驗的|理性的社會科學或質在科學詣。已置的自口的各民
C
方法論基礎建基
在邏輯經驗論的可檢證性原則，以為教育學旨在於對教育實際獲得一種法則性的認識。同時他也把自然科學中的白的
l
方法i模式
(N
言。可妄言出
ZEEOE
接用於對教育過程的解釋。以為目的!方法!模式這種思想範型
SEEEEH)
使人易於計劃教育行動，也使
數育行動易為其他人臨別理解，透過這種思想範型更容易控制績殼。這種目的
l
方法 I
型摸雖不全然與函果闖關係型模全然雷同，然而，顯
係因果鞠係的運用，因而激育學又可稱為一種目的論i!因果分析的科學宵。
HmoEmEnFIEE
且自己可口
EZ
耳 Emognumg(
註一一一一一)。
然則，不僅教育要象，甚或廣泛而言，一股自然隔世象是否存在著律則性、因呆住自十九世紀末葉以來說遭到懷疑。布特魯白
EH
】。因
EE
耳。頁)在一入七五年發表了「自然法則的適然性出口
OEBEEmmEO
門 MOHOEEEZE
自由)，一八九五年出版「科學中自然法之理
念與當代哲學」{巴巴司
EreEHBEEEEEEHmmEEBEE
可 EE
晶宮。 BEO
臣也
OHE2)
就已經對於歐洲科學研賴以發展的物
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。他認為建基在或象因果關係的物理法則並沒有普遍性、必然性，而只不過是適然性
EEE
口 mggm}
的原則而已
、生命世界與意識世界統一在同一倍原則之下的看法，值認為所盡量使法則只不過是
，以便對紛繁的世界作解釋而已(註一一一一二)。庸勒
q
﹒口
-m
﹒闊的
zrH
〕甚至於更進一步的認為實在界本身即為人類所
塑造而產生的
(2EEmohHOEZZm)(
註一一一回)。海森堡(星
3OHEOEEFOHm)
也以為自然科學中，研究對象已非
i
然本身
{且
HOZEEEEOF)
，而是人類在問題提出的過程中研設定的自然
ZHOmMOHE
呂自冒出口自
BF
品EEE
口 mmgmmBENEZEE
』
(註三五
)十九世紀以來對於科學實徵論的批判，就方法論層次而言，顯示了科學方法的新突破，以往以方法為可以更換之工具的理念逐漸被放 棄。方法設視為研究對象不可分割的一部份。
本世紀初精神科學教育學即在於此種實徵論與反寰徵論論爭的學術背景下產生的。精神科學數育學者雖然未完全否定實在界的獨立
自存怪，但其主張方法與研究對象之不可分割性與前述反實徵-論的科學方法論則是岡聲相應，悶氣相求的。精神科學教育學的奠基者狄 爾泰
(EaUEE
芝在一入入三年出版了「精神科學導論」就都分了自然科學與精神科學。自然科學可以透過普遍法則來解釋，精神科學
對對象真有一次性、個那位
1 特殊性，因而其認知的模式，亦有別於自然科學，需要尋求一種意義的理解
2
月
ωHOES(
註一至八)。一
HgHHHOHESE-5
戶
NOHmE
且 OHEE
設立
gz
悟。}一史提出「生命
KFot
入九五年出版的「描寫與分析心理學的理念」
ZnHENC
-104
ga
理念作為其精神科學方法論的核心概念。生命、生命的表現宗
E
門 HHE5
與理解三者的聯結成為精神科學方法論的基礎。
。在「論督教性教育科學的可能性」
{CEHEO
宣
SEFrEHOHPOH
(註三七)
mwHHmoEorHmtHHH
間。口
可阻們
Hmwmo
問世一切
CEOP
百
EmgmnghH)
中狄爾泰就把業生
命概念引用到歡育理論，認為只有生命的目的才能導引出教育目的書而生命的目的倫理學不能作普遍有致性的決定。人是什麼，人之所 欲為何，凡此均不能自普遍有殼的觀念
{WEOEE
品
EHH
間。因。想民主
來加以把握，而領從人之整全性本質深處研開展出來的生命體驗來
加以理解(諒三八)。因此，狄爾泰否定了理想或完整教育學〔
EEHO
。 EHEHHEEEODOEE
間。但
547
」可能性(註三九)。
在這種從生命作出發以探索歡育意義之影響下，本世紀初的教育學在理論與實踐鸝係上的討論，大異於貫徵論教育學之建基在工具
導向的型模。正如林德
SE
且
EP
已 0)
臨別指出的，理論要從實錢解放出來(自
BEN--EHHO
口已
OH
叮 HEEdE
口
EH
吋 EZHO
〕(註四 0)
，理論並
非只憑思辯之紙上作業，而領從實踐發展與成長。
一種具有活力的理論，
一方面額待到實踐的滋長，另一方茁氮保證質錢之免於妥要論
的狗叫帥，這種保證只有當教育實踐係取決於強圓的教育人路(間。甘
mHH
間 EZe
嘻嘻的
OE
可 OBOEEEC
才有可能(註四一
)。普律贊爾
，他認為真正的教育家真理念世界恆
己﹒可
EEH]
莫把教育理論與實踐之聯結問題，歸之於高級統一的數育文化
eEPmo
凹 HEZ
間口
1 日)
[教育實踐結合。教育文化是高級的統一，在其中統一了理論與實踐。教育文化直即可以說是一個民族超值人的倫理
i
科學之思想
層界，資以導引青年的恥觀者丹(詮囚一一)。
把數育理論與賣錢的問題說為教育人格興致育文化之筒鷗係問題質為精神科學教育學方法論之基本預設。文化個有其超時空的理想
往成分，然而，正如斯拉日期絡
(E
﹒由自門呂呵。時)所云，文化並不兵有絕對的規能性，而只槓基在歷史制約下的規範而己，文化位與共有時
空特質的自然
(25
自白
FEEHHEOEE35)
聯結在一起，建立在一個持空限制下的自然之上，一方茵伸向理想的客觀性，另一方面又生
活在一個意識的主體中。如果文化純然為精神往常
EEOEEH
由宮丘，那麼，文化就完全建華在一種客觀性構成的活動上，文化科學也
就無須乎心連學，而只要從純邏輯、純美學、純價值與親範科學即可把盤。然而，事實並非如此，文化包溜了時空歷史制約下的客體對 象，這些客體對象又負載在主體上，主體之理想內容則是基於一種自我的觀點〔
HCF3
月名農民
AE}(
註四三)。也區而文化不能作一種全
然客觀的把握，而須作一種主體意義之理解。教育理論與實踐既以文化作為高級的統一與聯結，該育亦因而不能像貫徵論者的兒地那樣 ，放到一種無時局性的自果系列來探討，教育的事實是在歷史之中形成，教育研究也須置諸特定的歷史情境中把還教育事賞中的存在的 以及規趣的成份。因而，弗利特納以為教育科學必須包涵整體合攝其中的反省(且目。
ZE&EMnEUE
問品
EX
迂回四)，狄爾泰房謂的
高鐘驗的擬情
(EOEEES
血。自已
CEEEE
遂成為精神科學數育學方法論之中心問題。
前就精神科學教育學與賞徵教育學方、法論之研究導肉，正如柯尼希(間，在
E
四)之評論，前者把合理化(自
EZEH
民間
Em]
和事實的承
認
ZarHHmoFOKPEHESEm}
、混為一談，後者則並不試圖建立拍攝範基礎的規準(詮四五)。兩者對於敬育過程與對此過程研究臨別處之社
會、科技與主體條件未作深入的分析與批鉤，因而其於歡育實踐之改善所能為之貢獻，徵乎某傲。一九六
0
年代以後，受到法蘭克福學
法批判理論的影響，教育研究有一段指向社會、科技與主題批判的新導向。一九六六年布蘭克孩在「教育理論與經驗研究」一文中即指 出
..
「教育儘管最終聯結到超越的主題，它終究是一餾社會現象，因此數育學就為理論而言，其認知興趣在於成熟之自主位三戶口已晶宮
2)
與解放
REENHMMmE
口)。這攘的要求，植基在理性優位的原則，把對主鍾的歡育興趣(且自己
EGEOHHEFOHUHOEEOEEV
〕 OT
己和其社
會劫能結合為一」(註四六)。莫玲豪海民﹒宮。口
onEE
己則以為「教育命題詞係之傍展正猶如社會圖像
{DBO
出
EEEE
丘之開展，
歡育一評價之規準亦屬於對社會理解之鏡準」(註四七)霍克海默
2.
哥哥
ZE
∞己早在一九三七年的「傳統理論與批判理論」一文中對
於實徵論影響下社會科學客觀主義之自我誤解(。立異口〈
EHHEEorgzz?OHEEEE
郎已提出批判性的反省。以自然科學為典範的
理論概念試圖建立結構綿密，執簡以御繁的命題系統，賞際上是把自己拘限在分工系統，而未考慮到其背後的合法性問題。表面上看來， 以乎來自於知識深處的本質或建基在非歷史性的基礎上，而實質部落入一種物化的意識形態範疇，這樣的理論充其量只涉及了社會的表 層現象，而未深入社會實質(註四入)。一九七四年的「工具理性批倒」霍克海默更把批判的街頭指向科技宰部下，涅盤本身的誤導。
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。口時間出的
HRE
間內
HOH
〈 @EEB
把理性對客觀內容的關係及理性對客觀內容判斷能力完全剝奪了，理性貶低為處
時間問廿九
hrurf
麼」{君主的問題，論為登錄事實的主
EREEEmERODS-UHuh)
日閃閃時持叫
甘情]盯呵呵時間甘叮叮本悍的戶口
MHH
口呵呵甘汙持
hHMF
認為
(2
日間。
5 。自己所
云，教育理論之於批夠理論的歸係'並不是一種理論運用於教育實踐的鷗係，而是一種文化與教育過程的重新調整(註五一)。在此種 理念下，儘管批夠歡育學各家說法不一，但大體上均基於下述的方法論預設﹒
1
教育學上的命題須反省共政治、社會條件; Z任何科學實踐之內在均有其充滿意義之先決假定，科學實踐與科學內在條件領加以分析與討論; 1 透過對於問題選擇與評價背景畫室里的分析孺討論詮釋學和經驗科學的認知興趣， 4 理論是批判理論
•. 教育實踐應自我啟蒙，在啟蒙中科技宰制力量與意識形態扭曲透過理性討論分析，搞教育目的與責任也依此而
且廿一
-K
育的興趣是解放的興趣探索教育領域如何結構化，以助長受教主體的涅盤卜註五-一)
綜合本節教育學方法論論爭之歷史發展，可見自康德以來的教育學者所戮力以求者無司在
2 尋求一種可以分辦教育學研究之科學與
F 科學的規準'以晶晶範教育研究，進而指導教育實踐之運作。然而不同學者對於科學本身以及教育現象也於詮釋說野之不同，方法論的 們設立。嘉明教育學方法論之基本性格，以下先就科學之意義與科學方法論之性格加以申論，再接以討論教育學方法論之兩一兀性
格
盔、持學意義的歷夫發展與持學方法論之性質
易有之曰:「天下之動貞夫一」(註五一一一)，世界變動不居，變動之中總能尋繹其一貫之道。波泊爾(固自己占
3
月}在「閱放的社會
及其敵人」中亦以為自巴鬥尼德斯可耳目。
EE
巴以降以迄於柏拉園、亞理斯多德等人的努力，無非在於解答赫拉克里特斯(民
OHEE
前發時間點
HH
昨日本建構各種理論。然不僅理論研涉及的對象繁重中，理論本身，籌委上一節教育學方法論
之探討
1 ，可見也在不斷變化之中。理論本身的變遷尤為重要，因其反映了人類對於自身認識能力及對實在本身及其變化之基本觀念的轉
，外在世界變化之間別以能為人臨別把喔，毋寧說係由於菜市叫構作之理論。
然則論及遑論變還本身的解釋峙，已涉及了高層次的方法論問題。屬於這一層次防題之一討論最基本的問題在於探索並提出用以決定
科學與非科學的競準。此其中最重要的課題厥在於當多種理論產生爭衡時，決定理論之被接受或否證之抽血準，殊為困難，圓其中賞涉及 了方法論本身臨別含蘊的雙重性格
!i
規範性與描述性。為說明科學方法論之雙重性，須先就科學涵義之歷史衍變先行分析，因為，正如
拉加托斯
2.EEZ
己所云，兩種爭持不下的方法論，可以藉劫於規範位詮釋之歷史加以評估(話五五)。
科學
(αEEHOES-
詞就希臘文之原始含義，包含三層意義
••
其一為技術層次的含義
.•
荷馬
SSOH}
史詩「奧德賽」
(C
身
momS)
描述
奧德賽張弓而射，技巧圓熟{。可
EOEE)
有如彈琴一樣毫不費力;(詮五六);其三為事實層次的含義
•.
同篇史詩，奧德賽云，你在你心
中知道得很清楚吉它
EEEEE
句 }MES
自己(註五七)，索福克勒斯(間。
ZEHoa
「伊底帕斯王」(因
OMO
且也自己說假如柯林斯的牧者設
找到，那就可以「知道」古宮的阱。自
0)
得更清楚了(註五八);其三認知主鍾的層次﹒奧德賽第十六卷云，在會議中睿智的知道(名
EH
守
EESEEOX
註五九)以上→一一層含義，以霍克海默「工兵理性批判」的概念加以分析，第一種即是認識「如何」
ZE
置。)，第一一種
是對「什慶」宜。
mEmm)
的認議，第三則為具有「白發性出
SOPEEHEH)
的主種理性
(EUZZHSEZE
掉了真有發現新內涵，尋求
新有按住知識之力量
RZE(
一設六
0)
。
以上的分析，在科學方法論的探一討上，至為重要。科學知識的發展，不應只考慮到實用技衡與客種事賞的認知問題而已，更應討論
知主題的主動性功能問題。關於此亦可徵諸柏拉圖在克拉帝勒斯篇對科學一詣的字源義分析。在這篇對話錄中，蘇格拉底以為科學乃是 心靈伴隨著
{OHUEE)(
屬於希臘文科學一詞的前半段)移動的事物，最終則表示心靈停留於
(ZEEE}(
屬於希臘文科學一詞的後半部
)事物(註六一)。從這值字源義的分析，可見科學不管其從靜態或動態的觀點，其貴重點並不在於某些一素材或知識本鐘之特簣，而毋 曲事部鷗在於認知心靈的條件。
然而，西洋早期對於科學之討論，心靈認知條件較少注意，而較偏於科學知識完成之狀態。亞理斯多德即採此論點，他把科學認為
是心靈停留於某種狀態
gZDE)
，而採某種觀點(誼六二)。此種論點中世紀前未改變，以外在世界為意義的負荷者
(pmmOHAEP
EEEE
間)，是導向超歷史性之神聖世界之通路。探一討現象第二因之數學，並采取消神的榮耀。這種想法使得數學研究獲得獨特的生
命，配合了十七世紀以來自然科學的發展，而歸啟了自然數學化的先河，為當前量化研究的方法論奠定的基礎(註六一一一)。
文藝復興時殼的人文主義強調透過古典作品的掏洽，教育人使得人成為人，以此觀點作出發閱展了科學的討論。新興的法律與醫學
自於直接與人的研究息息相關，因而也成為當時人文主義學者研-討的重要學科。雖然也有不少學者對於醫學的目的與價值揉跤懷疑批判
教育學方法論的最範性與描述性
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的態度，然而，薩路塔帝
2.
印巴
EEHEUHlH
皂白)對於醫學方法和法學方法的對此研究，均為後來精神科學方法論作了先驅性的貢獻。
民以為法學屬於精神科學
(DE
旦
SEEBEEn
里，醫學屬於自然科學
{ZEZHEEEEESo
前者游研究的正義，其基礎原則並不在於外
物，而內在於吾人自身，且天性就是從人類精神瘟育出來，因而主義法則有最大的確定性，不可能全然不為人新知。至於醫學研究的自 然法則外在於人類，其法制則性係人類認識心加諸自然的形式，用俏商其研究並無嚴絡的確實性(註六四)。十八世紀英區經驗論者休誤 2.EEω
也
HHiH
叫法)在其「人性論」的導論中郎以為研究人性問題之精神科學吉尾巴
EEEE)
固定為研究既有其他科學的先決條件。
其後，新康德學派的溫德爾渣和李克特的精神科學和自然科學的歪風芽，以及狄爾泰為精神科學方法奠定了堅實的方法論基礎，更為當代 教育學研究拓展了更為寬庚的說野(詰六五)。
休議之以人的研究作為所有科學研究之先決條件到了康德
(HEE
﹒
HUE}
更有淋漓盡致的發揮而樹立了近代科學方法論的新里程碑。
康德哲學號稱哥白尼式的革命，把知識問題從客種對象之探討，轉移至主體認知的先天形式之研究，為數學以民自然科學的方法論尋縛 了客戳的、先驗的基礎。根據知識先天形式之探一討，康德融賞了十七、入世紀三種科學研究與範:其一，管卡兒的研究典範
••
試圖把數
學方法發揮到極致，把既有現象統攝刮到數學法則之下;其一
7
牛額的研究典範
••
以力為中心理念，將世界解拆為共體的分子，討論其間
力的作用關係;其立了爽斗作尼鼓的研究典範
••
強調身與心、人神與自然之聯結，建立統一化的原則來詮釋這種聯結，其科學形上學中心
概念為充滿了力的單子。康德融和了上述三種科學形上學理念，部又把法則性的認識歸諸諒一誠的主鐘，在「純理性批判」中康德諦「悟 性並不從自然抽繹法則，而是將法則加諸自然
3
月〈
OHmHEιEE
叮沖
EEOCEENOEOZEmEHZCHCTmEegmoFHOHCHEoeoEH
gH
〕(註六六)，亦即物理化學、生物等自然科學的法則或昕謂理論建樁，實為人類智性活動的產物。 值得注意的是康德悟性研及的範圓僅在於現象界，而未及於本體界。現象學大師胡賽躊〔
EEZ
口已
EE
自己)提出「回歸事物本身」的
弘諾，認識能力指向事物本質，頗多詮釋者請其為對康德哲學的批歇，然細考胡賽爾思想之發展，其後期自治主立在「歐洲哲學危機與 超越現象學」中頗多思想類似康德，特別是自然科學方法論為然。胡賽爾以為真正的自然，就其自然科學意義一而言乃是百然科學探究精神 的產物，也因此預設了精神科學
(EHEEEE
月
2
目的
EE0)(
註六七)。這種論點與前述康德之以自然法則係人心智的建構，殊無一一致
。
康德與胡賽爾之自然與自然法則取決於人類心靈建構之論見仍為頗多當代物連學者既瑕。海森堡即以為自然科學臨別研究的自然並非
自然本身，而是人類探究精神所假設的自然，原子因而不再是事物或對象本身，而是一種很設性的建構氛。
EHEE0)(
註六入)。波爾
2.
回早已更以為方法係構成對象之組成分子，與對象有不可分割的關係沒有方法即無對象可昔日，一個實驗再也不能解釋獨立自主的特
簣，而只能解釋在某情據中使用某種工共產生交互作昂的對象(註六九)。奧本海默
2.
戶。這
EEHEOH)
與研究既使用的方法而設把握，沒有藉助方法加以歸困的某些中子的獨特性，對人而言，一無臨別知(註七
0)
。賞言之，近代物理科學
在方法論的革命上可歸結為以下三值層次的重點(話七一)
••
亦以為中子不能獨立於觀察
1
研究與科學的對象必須重新予以界定;
Z
研究對象之重新建構不能僅依自前新熟知的範疇;
3
方法係研究對象構成的一部份，因而在認識過種中含攝主體，而使傳統主、客體分離現象成為落伍
(ZEOHEOHH)
。
綜合前途科學涵義之歷史發展，可見科學方法論與科學哲學的重要理念有極為密切的關係。建論之閥的比帕拉常取決於其對經驗與件
的見解。民此，正如前引文獻顯示，哲學史或科學史上對於經驗與件或自然之意義的不伺看法，往往影響理論比較規準之形成。同時， 有關理論比較規準之研究也影響人類對於自然或經驗與件在形上學深度意義的理解，並且也左右著科學研究中「經驗」的地位。以前述 科學研究之歷史演進過管來看，經驗與件或自然從獨立於理論之外，發展到近代之決定於理論，顯然必須引進新的元素，以便在理論此 較或理論評估時重新獲得某種程度的客觀性。這種新元素的引進與發展涉及了經驗與件對於溼論之倚賴程度與方式。
方法論就為理論之間向發展與評估規準之研究而言
ρ
幾乎涉及了整個知識論中的重要課題，府為探討理論變遷特性之詮釋基礎。理論
變遷並不獨立於評估理論規準之後設理論，一印經常為此後設理論所決定。就理論發展史過屋中間間包涵的溼論而言，經常取決於人類對 於科學理論的觀念，而評估理論發展的後設理論即在於界定此種觀念。然而，後設理論也並不直接影響這種觀念的形成，因為質襟從事 研究者並無義務遵循科學的哲學或歷史研提供之評估規準，從另一方}迎來看，方法論就其整體而言，並不全然依賴理論的歷史發展。
由於方法論之後設分析與科學家實際研究往往有一段距離，因而決定某些錢準以分辨科學與非科學、科學理性與常識思辨之間的分
歷野
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恤店設評估的需要，也就是一需要評估評價理論之規準本身。這種需要特以幾種方、結論同時互相爭街時，尤為顯然。而方法論的多樣怪，徵 諸本文第二節有關教育學方法論的爭議，實為一個歷史事實。這種方法論多樣性的歷史事貫之邏輯可能性是需要一種科學的涅盤，以為 不同方法論共同爭赴的自襟。質言之，不同晶晶準以評估科學研究之是否合乎科學恆的要求，使得一種科學方、法論問具有晶晶範性的性格。然 則叫
J
評估又須以科學史與乎科學過程之整全盤的描述為基礎。 以孔恩{時
}γ
自﹒問
GF
丘之科學發展理論商品一一日，孔恩以為在正規科學
{EHE
旦
EHOBO)
時期，某一科學社區的科學家總是依循某一方
教育學方法論的最範性與描述種
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法論上的典範工亦即方法論對於科學研究工作者具有規範性。然而，當正規科學活動進行中，不廠的出現真例，非典範的預測力研能解 釋時，奮典範便遭到霞疑，而產生科學的危機，進入非常科學
(2
月EHEEaEEEO)
時期，到了新典範確立時，才又回到互競科學之
形態(誼七一一)。孔蔥自己強調他與其他科學哲學家一樣關心科學發境之理性重建工作，但與其他科學哲學家之不同乃在他本人從科學 史的研究中發現很多偉大的科學家經常遠反了方法論上的錢範，但這並不阻礙科學的進展(註七三)。為了解答費爾亞本德可﹒間﹒問
-aRI
寄自已}的防題
••
到底孔恩所提供的是一種方法論上的規範，以告訴科學家如何進行活動，或者只在於作一種毫無價值判斷成份之科學
雷動之純描述(註七四)。孔恩的回答是兩者兼而有之。假如我們有一種科學活動之理論，也必然隱含著為了使其科學專業得以開展， 科學家須依此理論而活動(→謹七五)。質言之，科學方法論之描述性與規範住兩種表面似乎對立的成份，可以同時並行於一種科學方法 論中。
肆、教育學方法論的規範性冉冉描述性
「所有理論都是灰色的，而黃金般的生命之樹是綠色的」(誼七六)哥德
E.E-dEDSHEO
〕在其「浮士德」{哩。
EC
中藉著梅菲
斯特菲勒斯室。甘冒且也
EOHOm
〕之口造出了任何理論思維對於活潑的生命均可能造成難以恢復的歡喪。教育就為活活潑潑的生命表現，任
何對其理論上的解釋，均難免其全，而有把教育過程偏狹化，甚至於把教育目的放在技街性的層次來考慮，而忽略了整全人路開展的危
驗
然刻正如本文第二節、第三節所論述，隨著科學理念的推移
s
研究技術與工詛咒的發展，教育研究也經歷不向研究典範之轉移，試圖
建立不同的理論型模，以規能解釋歡育研究活動。問題是這些一理論型模是否扼殺歡育活動的活潑生機，殊有進一步從方法論上作一深度 的反省。
本文前已述及，當代科學方法論的發展已逐漸把研究對象現為獨立自存於研究者之外的見解，轉而為研究對象為研究方法不可分割
的一部份。就數育研究領域雪一一日，也有不少學者有類似的看法，徹得勒
(FNazs
郎以為後設理論之反省最主要的已不在於命題之教準條
件防題，而在於對象的構成哀。
EECHHBιECO
開呂
ωHEEm)
，質言之，方法論的省察與研究對象的構成有不可分割的關係(註七七
)。本聶爾
2.
出呂自己提出了數育研究中的實踐學經驗
GENE-
。聞自各。因
EM
拭目。)的概念，認為在教育質驗中把理論上的行動規劃付諸
賞蹺，其中晶晶眼點不在於驗證或否證之嚴格控制，而是基本上能夠使研究者以
RA
行動者能夠童讀的經驗，俾在研究與實踐中，使「修正」
這一概念能扮演適當角色，因而傳統的研究工兵係以一種更為審慎，更呆反省性的方式來加以運用，而非只當作一種純然的工兵而已( 詮七八)。德波拉夫
2.
口
OHF
。 -2)
更以當前數育研究中的行動研究策略旨在於反對客觀主義之嚴格畫分數育研究中的描述與競範，也
反對認知中認識之產生與認識欽準之嚴格分擦，旅試圖拉近研究者和研究對象之間的認知構成之距離鬥詮七九)。
方法與對象饒有不可分割削的協係，因而討論教育研究對象實為方法論研究之先決條件。時至今日，精神科學與自然科學之董分雖已
過時(註八
0)
，然則數育研究對象終究與自然科學研究對象釐然有剔，也與其他人文與社會科學的研究有既不同。教育研究之若按點
在於一種導向正向價值的改變。教育的過程不管其間的強調者為社會適應、文化提昇或億人能力的闊晨，均可謂為透過客觀的樁神來涵育 主戳精神使其導向客觀化(註入一)，培成皮德忠告
-m
﹒】芯片。門的)臨別謂的受過激育者的人格氣質(旦
EEEEE)(
註八二)或諾爾
2.
EE-
反闊的妥到文化客觀價值胸治了的人格(註八
-3)
。歡育家在助長兒一童人格完成的過程中，一方茵其本身即為價值負荷著，另一方
面他又聯繫著兒童與理想價值，教育的態然僅要求乃在於透過教育家的促勤、導引，使得兒童與價值有問間接觸，實現菜價值。完成其人 絡(誼八四)。也因而雪費爾
2.EEEH)
在「歡育理論與實踐」一文中從教育責任的觀點來界定真正教育的意義，凡在歡育上充滿意
義
EES5
必誤以責任，凡未有數育盡量，其毒陸的教準就有問題。質言之，把教育之合理性與教育責任加以聯結，以建立嚴格的
真正歡育之理想類型。真正的教育行動亦因而奈徒斜眼育家學主仔作出發而產生的活動(註八五)，敬育科學就為此種活動的探一討而言，也 意味「思葾者站在責任戳點的自省」
0(
冒出
OEEEMHEe
且已
OH
〈
OHEEOHHCDmE
∞口
BEE
呂立註八六)。
從前述的自省出發，教育學的研究必須考慮其內在結構與外在結構。白菜內在結構言，教育理論之建構必須考慮以下四個範疇的問
題
••
H
人格自我組織的個人與認知過程，係在一次性
gEE
巴
mE
丘，不可回復性
ZHHERmg25
己與體驗{出巳
OEE
己的範疇中考慮，其
街面對的是目的與價值的反省;臼就人類經驗與理智特性的人類學層面之師研討而言，係依人絡、個別性、發展、可制單位、時時及現象範躊 來考慮;臼就社會層茁昔日，係依整全性、多樣性、體驗區結世冕的範疇來衡暈，倒最後，就學習層面而言，它非單純涉及學習理論時己，立 贊討論自我組織、過程、結構、自由等範疇。上述四個層面又聯結到整個廣大的社會，形成教育學研究之外在結構軍毛
gEEZE}
而
與倫理學、心理學、美學、神學、生物學、社會學、經濟學的探討有極為密切的關係(註入七)。軒的則，教育學終究是探-討價值賣或與 人格形成的海學，因而不管其內、外結構均不能把教育過程興致育研究的時崗位剝離，也不可忽略研究者與教育家是一個價值負荷者這 一事賞。
基於前述之理念，廉格特(自己
EHhHhoaoHC
認為把教育科學整合為一種統一的科學，運用統一的科學邏輯來進行解釋，不僅不應該
也不可能。教育就為一種行動科學吉
EBE
開 EHEBEES
而言，其首應考慮者應為行動之可能性
SEE-UM
抖。口自己而非理論
g
同
時也不應把實踐觀為理論的運用。如果把實踐化約為理論的運用情彤
25EEm
且是且
OHHEOOE0)
來理解，吾人會輕易的誤以為基於
教育學方法論的規範性與描述性
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觀察者基點的描述及其經驗結果
9
說是行動的規範，而沒有考慮到行動者本身的基本觀點。因此
9
康格特認為如果我們把波柏
i
韓
培爾
i
墓模右。叮叮
OHZOEMMOFmnEO
自己的統一科學的邏輯，作為衡量教育學科學性的規寵的話
9
那一毫無選擇的我們會承認教育理論的優
先糙，而忽略了前述教育過程與教育研究係主體與客體交織成極為養雞的價值意義網絡(註八八)。
同樣的，隆巴赫
2.HHOBEEF)
、波爾諾
3.
吋皂白色
Eg}
及德波拉夫等也對布瑞飲卡把數育科學當作統一科學中的一門吹皺科學
SCEHEBEEhE
自由
EYOHEEEEEEE
之理念提出批判性的反省。本文前已述及，布瑞欽卡的重再學方法論基礎係建華在邏輯經驗
論之可檢證性原則，以自然科學的工具型模來對教育獲得法則性的認識
sgEDCD
聞自
EOE
凹 EnFE
言
EEm}
教育命題系統因而排除任
何規範性的絞述。新語的數育科學知識之於歡育實踐的用處
(2
且自己充其量只不過是教育科學理論之預那與技備峭的應用
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戶口口問)而已(詮入九)。對於此種晃地隆巴赫首先提出批評，他認為布瑞欽卡把傳統教育學的一些概念從數育
科學中逐出，部又使它不自覺的進入其著作中，他主張激育基本觀念的澄清，部又不容許對這些觀念作一種本質的決定三
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喬霞在技街層次運用的最高點，主張意識形態的抵制悶，免除意識形態時間穩舍之價值的拘制，然則，其本身實郎為另一種意識形態(
註九
0)
。波爾諾則試圖調和布瑞欽卡的實徵論和其本身的詮釋學立場
9
認為布瑞欽卡之科學認知不失為對某些教育基本問題先還論之
詮釋學理解的初步工作，然而自於布瑞欽卡籃執科學統一的傾向，忽略了教育問題之歷史
ll
系統表討層面，以致在其體系中充滿了不
自覺的矛盾
••
布瑞欽卡嚴格的排除從「賞然」
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〕導引出應然，但均不排除由共體的存在古巴白血。
EEOE]
導引出規範性的要求(詮
九一)德、反拉夫的批評如採取一種實踐學苟且
MEERO)
的取向，認為布瑞欽卡教育科學的技術型模無法解決教育過程與歡育研究中的
規範性問題。把教育目的與學習過程悉以準行為主義的設述加以擋述，不僅率化了教育意義，也把因果法則不當的運用到人類的精神現 象，忽略了人是意義的整體，具有主動性自定目標的功能(註九三)。
根援前述數育研究對象與歡育學上實徵研究導向的分析與批鉤，可見教育學方法論中規範性與描述性兩元特質並立筒題的討論並不
認於一般科學方法論。關於一般科學方法論之兩元特性的討論，正如本文第三節的分析，其既涉及的只是理論之間的比較規準與理論規 範是否實際指導進行中的研究間題。教育學方法論除了前述問題以外，還涉及了數育理論與歡育研究結果和質際數育過程中的故雜陳係 。教育家、覓一直一旦、數育研究者都是充滿價值意義的主題，→一一者文交議在整個社會、文化之價值鐘系中，因此，歡育研究如果有房龍客觀 性的話，其方法論上的考慮自與其他自然科學方法論有朋不同。正如魏尼格在「教育理論與實踐的獨特性」中既云「首先必讀有對事物 的自我覺識才使得真正科學的客觀性成為可能」
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註九三)，教育科學的理論建構必須把一個反省的主體意識列入考慮才不致流於偏狹，教育理論也不是把活活潑潑的人性肢解
為抽象的符號表徵'囡為，教育科學不正是有關於教育的科學，也是為了數育的科學
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一方面由於部述士蜜意識的確認，另一方面也由於新方法、新概念工具的引入，實徵主義的研究方法論也產生了內在約變化
••
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驗研究而昔日，一般性的法則餃述不因一億基本語句與其矛盾而被否證;把質錢說為技街往知識的獲得也逐漸設放棄，特別是教育質踐的 償援，並非單純的工作情境
(EEHEZEE
丘，而是場地情境苟且也
ω 且
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，其自變項不易完全認定與控制，白不能以普遍法則作為
教育實踐的規範;最重要的變化是研究中價值中立立場之不再堅持以及經驗研究中規範性敘述與描述性敘述之重新釐定。問題選擇規準 、觀念以及驗證方法的確立都已進入評價的問題。觀念以及驗證方法的盟主富性問題更屬於最終的規範伺題(詮九五)。尤其，阿爾伯特 (EKHHE
且三九六五年發表「價值中立係方法原則
•.
論規範性社會科學之必然性問題」一文更將社會科學研究中的價值封歡
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作了清楚的畫分(註九六)，為社會科學方法論的描述性與現範姓之相容性拓展了新觀野。
訴諸價值判斷，涉及了科學中對象語言之競範性敘述，例如，「歡師應為學生楷模」則是
o
價值基礎則與此不同，它是不同科學研究之
規範性基礎以決定問題的選擇、方法與技衛的運用以及結果的解釋和應局(註九七)。有關社會科學研究對象範疇中的評價又與前三者 有所不同
9
例如「百分之入的學生有生活適應的困難」等規範佳筒題的實徵研究，根接阿爾伯特的論兒，並非規範性的
s
而且走描述性的
，這類敘述可依科學方法基礎萊加以接接，因而，價值中立的要求是屬於價值基礎的後設理論規範與科學中對象理論規範的紋遠看酷刑不 同，後設層次之規範敘述與對象溼論
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之價值中立兩者並不互相衝突(詮九入)。
透過前述價值判斷、價值基礎和評價的區分，阿爾伯特打破了古典質徵論者認為「規範語句不可以檢證'因而沒有經驗意義」的迷
執，而以為規範問題仍可以透過檢證原則來加以檢核，故仍可以為經驗研究的對象。為了對規範筒題作經驗分析的研究，阿爾伯特提出 了一些後設理論規則以被按規範佐敘述
••
首先晶晶範語句須檢放其邏輯的一貫性，排除任何可能的邏輯矛盾，其次檢討其是否為在形上基
鍵上的描述旬，最後，規範語句笈檢按其實踐之可能性。依此後設理論規則，教育科學與賞踐敬育學的區分即無意義，因為規範性的 敘述與描述性的紋述，均可以加以檢證(註九九)。
除了斗的述主導當代教育研究之實徵主義方法論之內在變化而外，由於主體意識的自省與社會意識形態的批判以及來自敬育實際中教
育誓
T
教育組織的再統整，教育一計章以及課程發展等研究的需求，使得賞徵主義研究本身及其既宣稱的研究結果受到嚴格的批血肉。實
徵研究本身如果沒有作深層的方法論上的自省，而以其方法論上的後設法則說範貫際的研究，則有誤以其研面對的郎為教育實際狀況， 把統計學上的常模和價值學的親要巨。在
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戶口。
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混為一談，則常有流於為偏差的意識形態找到
A 壘化的前謂「質徵的證接」妄最。再
教育學方法詣的想範性與描述性
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第二十六輯
者，相對於經驗研究的豎碩結果而昔日，詮釋研究結果之難以控制的偏差研涉及的方法論上的考慮甚為薄月調，也因此結果的解釋經常與寶 路教育活動不是不相干就是對於教育活動的誤導。
針對上述的缺失，近年來歡育研究中也逐漸引進符號互動論
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〕等方法論上的概念乘構分別對敵育質踐作不符層面的觀念重建。例如，巍
巍象學與符號互動論著跟於教育實際之語言建構，民俗學方法→論從社會互動情境中語言與行動者反應來理解教育寶路進行之情形，行動 研究強調研究者與質量之通力合作，凡此導向雖有其方法論上宣重點之不同，是共同特色露在教育理論建構上把主盤詮釋列入考 慮，拉近主題與研究對象，理論與實踐之間的距離，科歪理論付諸寶現過程可能的偏差。儘管其中仍有不少區難有待解決，然則其在拓 展教育學研究視野，一融合教育學方法論中描述與規範之兩一兀對立，質有不容忽蔽之貢獻，值縛當前教育研究者予以密切注意。
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本研究旨在透過方法論之歷史描述與教育研究之後設理論分析，探討教育學方法論之基本性綴，俾為教育學的科學性及其在整個學
館髏系中作一個適當的定位。
就數育學之歷史發展而言，早期數育學者如康德和赫爾巴特所戮力建立之教育學術體系，實僅為忍辨哲學之教育運用而己，強調教
吉壘論之優先性，對於理論與質踐鷗係並未作深入的揉討。甚且流弊所及，赫爾巴特學派的學者把教育學當作一門應用的學術，談不上 獨特學術造型。這種論見加上十九世紀末實徵論哲學的推援助阻攔以及實驗心理學的影響，使得教育為一開叫賣用技術學的理念甚囂塵上。 另一方面十九世紀末的歐洲學術界也有一股反賞徵論的勢力，精神科學教育學的理念則在這種勢力下成長，而主張教育學研究不能與自 然科學方法等量齊觀，教育實踐也不是自然科學研究結果的運用而已，教育過程與教育葫究均以生命的體驗作出發，因而強調一種詮釋學 上的理解
9 以彰顯教育‘文化與人格臨別交識而成的深度價值意義。本世紀六十年代以降，受到法蘭克福學派的影響，教育學研究也開始
對科技宰制以及意識形態誤導下的主體質質理性萎縮提出批判的反省，俾使教育研究更能迫近教育質際，而促進個人的解放與啟蒙。
前述教育學方法論之爭衡實際上與科學理念的轉移和科學方法之歷史評估有極為密切的關係。塵億以前的科學研究，雖也有研究典
範之遞衍情形，然不管任何典範大體上都承認研究對象係外於研究主體之質在，科學理論亦即對於這個實在的系統解釋與說明，康德以 後科學理論探討的焦點轉移到研究者認知結構的分析
9 而以理論建構無非是人類智性的產物而已。尤其十九世紀末的自然科學界也對自
然界囡果性的懷疑甚而連帶的也懷疑自然界是否真有實在性。這種懷疑使得科學方法論引起了鉅大的革命，研究方法因而不再被混為可
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操秀的工
RR
而已，而成為研究對象構成不可分割的部份。由於這種方法論的革命，使得不同科學典範採取不同的理論視野多而產生理論
之間的爭衡，評估這些一爭衡之後設規準的建立，使得科學方法論同時兼具規範性與描述性的特質。
當代教育學方法論的討論深受科學理念之轉移與科學方法論論爭之影響，教育研究主體與客體之間以及教育理論與實踐之間的關係
亦因而成為歡育學方法論中的中心課題。由於主體意識的確認，使得主導當代教育研究之實徵導向的方法論面臨嚴肅的挑戰。實徵導向 研究之忽略教育過程的歷史性、教育研究可能的意識形態之誤導、理論與實踐的割雄等均成為當代教育學方法論批判分析的重點。面對 經驗研究可能造成的偏差，教育學研究必須引進其他的方法論的概念架構，俾使教育學方法論之後設原則在規範賞際歌育研究時更能恰 如其份的描繪教育實際，也使得教育理論與實踐能作緊密結合，如此才能更進一步的促進教育學的科學化，也才能使得教育學在整個人 類學街體系中獲得穩固的地位。
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一 120METATHEORETICAL ANALYSIS ON NORMATlVITY AND
DESCRIPTIVITYOF PEDAGOGICAL METHODOLOGY
'fang, Shen-Keng
Through historical approach and metatheoretical analysis this stu吐y
attempts to expound the ch缸acteristics of methodology in educational science
with a view to promoting the scientific place of pedagogy in academic disciplines.
After a scrutinization of·the recent studies on pedagogical methodology,
this paper proceeds to a historical analysisof methodological controversies in
educational science. It was J. Fr. Herbart who first tried to systematize the
study of pedagogy. Focusing on the key-concept “Instruction", Herbart applied
ethics to the determination of e吐ucationalaims and psychology to the determina-
tion of educational methods. Thus Herbartian pedagogy was lead to a kind of
appli6':: _~ience.
By the en吐 of 19th century two paradigms were competiting in the educa-
tionaJ research. Influenced by positivism and experimental psychology, W.A.
Lay, E. Meumann, A. Fischer etc. propose吐 that pe 進 agogy must be integrated
itself to the concept of unified science in order to solidify its metatheoretical
foundation on rigorous natural science. W. Dilthey and his followers on the
other han益 emphasized that in contrast to explanatory natural science, pedagogy,
as Geisteswissenshaft, must start its study from the interpretation of the
wholeness of life me 臨 a 缸叩削 III峙 1
t 血 he 閃 chn 叮 olog 部 lca 叫 I end-means-model was exte 自叩了 ns 剖 ivel 勾 y used in educa 瓜 ti 昀 onal research.
However this technocratic trend of education leads to the misuse of human
rationality an吐 thus raises severe criticism from critical theory. The advocates
of critical theory emphasize emancipatory interest of knowle 吐ge in education
and put ,\utonomy and freedom from hegemony of technology and 1:>iased
ideology as main educationed aims.
The above 個mentioned controversies in e丘 ucational methodologies parallel
to the historical transition of concepts of science and competiting scientific
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methodologies. Generally speakin臣， science before Imm. Kant was grasped by its
objective structure or by the end-states of cognition. After Kant perspective
of scienti日c study was transfered to the discussions ofthe precondition ofhuman
cognition. At the end of last century skepticism on the causality, even on the
reality of Nature, was prevailing in scientific community. Varieties of research
paradigms were competiting in the scientific study. The attempts to establish
composed evaluating the competiting methodologies render them for cntena
ofcontradictory combination of normative and descriptive characters.
∞ncerne丘， its c叩 tradictory
combination of normativity an往往escriptirity must be evaluated on the level
other than that of natural science. Educational praxis, quite different from the
natural process, finds itself in a subject-relevant sphere interwoven with meanings
and values. Therefore, educational research is comprised problems of not only
subject-subject, but also theoy-practice relationships. Methodologically specific
considerations must be taken in the criticism of subject and social conditions
of education
Conclusively it is re巳ommen 【led that the adoption of metatheoretical rules
action and interactionism symbolic ethnomethodology, phenomenology, of
可潛在課程」研究之評析
i
「結構
l功能論
L 之取向
IS methodology far as the pedagogical So
research in educational study should be reevaluate位 their fitness and relevance
in order to secure the scientific status ofpedagogy in academic 位 isciplines.
陳
{白
璋
「結構
ii
功能論
L
承繼「賞證主義」的傳統，強調以自然科學的典範'來建立社會科學普遍、通則性的知識體系。這派學者對
「潛在課程」的研究，雖尚未發展成一定型遑論，然從社會科學的哲學基礎，不難看出其研究的特性和限制。故本文先從「本體論」 、「認識論」、「價值論」和「方法論」分析其理論架構的特性，然後就其特性加以批鉤。
主
宮
、本體論
本體論(又稱為「存有論」〔
SEEm-
是探究事物或現象的本質，也可說是分析隱藏在事物或說象背後的根本原因。「結構
ll
功
能論」者對「潛在謀在」的研究，就本體論的主張而言，主要是對於「人」、「社會」及其二者協係的本質分析，炫就此主題紋述如下
、社會結構先於個體意識 「結構!!功能論」者常以目標導向的「行動」
{ECE)
作為社會體系和社會歷程的分析單位，不過這種行動，不是指個體自動自
發的行為，而是個體在社會競範體系中，透過他人的「角色期望乙〔
HOHOfOMMMEZ
泣。己加以認定新形成的「社會行動」。因此個體在此
互動過程中，是在社會規範的約束下，進行角色的「選擇」或「扮演」，而不是角色的「建構」。由此看來，社會結構臨先於借題，又 超越個體，占主止角色的「滋生體」，既有不同角色的實踐，都是為結構繼續運作和發展而存在的。從另一角度來說，個體角色的實踐是 社會需要的反映，而此需要是不可懷疑的，個人只要以最有效的方式表巍出來何可，他似乎只是在執行某些被預定的任務(即角色)， 以便對社會結構產生「功能」而已。因此，以社會需要為居標導向的行動，固然在社會化的過程中也重頑主體闊的相互作用，以及主體 的選擇性，但是「行動者的行為是鼓動」的本體論預設，是相當明顯的。
「潛在課程」研究之評析「結構|功能論」之取向
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